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Paradigmenwechsel in der Genderforschung - 
Welche Lehren hat die Schulforschung daraus 
gezogen? 
Charlotte Müller 
In der Schulstube herrscht in der Praxis oftmals ein eigentümliches Geschlechterar- 
rangement: welche Lehrperson kennt sie nicht, die Florence Nightingales, mit de- 
ren tatkräftiger Hilfe die Rumpelstilzchen in Schach, die Zappelphilippe im Zaum 
gehalten werden? Wer konnte nicht auch schon beobachten, wie im Unterrichtsge- 
spräch die Philosophen einbezogen und die Mona Lisas ausgegrenzt wurden? 
Lehrerinnen wie auch Lehrer bedienen sich in ihrer schulischen Alltagspraxis häu- 
fig geschlechtertypischer Zuschreibungen, um ihre professionelle Autorität wie 
auch ihre konkrete Arbeit abzusichern. Jedoch: worauf gründen die jeweiligen (all- 
tagstheoretischen) Vorstellungen über die "Geschlechtscharaktere"? Der Blick in 
die Geschichte des Geschlechterdiskurses und seinen Wandel soll die neuerliche 
populäre Renaissance einer biologistischen Sicht der Wesenhaftigkeit von Männern 
und Frauen mit einem kritischen Fragezeichen versehen. 
Die August-Ausgabe des NZZ Folio veröffentlichte unter der Überschrift "Böse Bu- 
-benn einen Beitrag von Man Guggenbühl, in dem sich der Autor mit der Verände- 
rung der Schulkultur und ihren Auswirkungen auf die Grenzen und Möglichkeiten der 
Selbst-Wahrnehmung und der Selbst-Darstellung der Knaben und Mädchen befasst. 
Angereichert mit alltagsweltlichen Beispielen aus der Schulpraxis und unbelegten, 
pauschalen empirischen Befunden wirbt der Autor um Plausibilität für die an sich 
haarsträubende These, dass die mit den Stichworten Individualisierung/Binnen- 
differenzierung, Teamarbeit und Beurteilungsgespräch bescheibbaren heuen' Lehr- 
und Lernformen vor allem den Effekt hätten, dass Schülerinnen bevorzugt würden. 
Guggenbühl behauptet eine grosse individuelle wie auch soziale Ungerechtigkeit, von 
der die Schülerinnen grenzenlos profitierten, während die Schüler als Verlierer 
dastünden und aus dieser Position der Ausgrenzung mit ohnmächtig-lautstarkem 
Protest, Leistungsverweigerung und psychischen Auffauigkeiten antworteten. Schuld 
daran sei, so sein Argumentationsgang, eine ideologiegeleitete 'Genderfixierung' von 
schulischen Massnahmen, Bildungsprogrammen und Lehr- und Lerntechniken, die 
statt ~eschlechtertvpische 'Wesensarten' anzuerkennen ein 'neues Männerbild' irn 
~ i l d u i ~ s ~ r o z e s s  Gchzusetzen trachtet. Bewegungshunger ("Jungen [drängen] mehr 
auf motorische Aktivität"), Tendenzen zum Rudelverhalten ("Jungen [formieren sich] 
in Untergruppen und Cliquen"), sach- oder themenbezogene Aktivitäten ("Skate- 
board-Geschichten werden ausgetauscht oder die Einrichtung einer Höhle 
besprochen"), Omnipotenzphantasien ("Jungen [prahlen] mit ihren Taten, ihrem 
Besitz und ihrer Position in der Gruppe") und Objektbezogenheit ("ein Handy ist für 
sie nicht ein Kommunikationsmittel, sondern ein Kultgegenstand") sind einige der 
von Guggenbühl aufgeführten archaischen Merkmale der Knaben. Dem diametfal 
entgegengesetzt, wenn auch blasser gezeichnet, werden die scheinbar naturwüchsigen 
Eigenheiten der Mädchen entworfen: sie bewegen sich in überschaubaren Netzwerken 
und persönlichen Beziehungen, schwatzen "stundenlang über das Wer-was-mit-wem 
hat" und scheinen die begnadeten Stubenhockerinnen zu sein: "langes Sitzen und die 
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Konzentration auf verbale Äussemngen kommen den Mädchen entgegen" (alle Zitate: 
Guggenbühl, 2001, S. 57ff.). In der immanenten Logik dieses Argumentationsgangs 
ist es dann auch konsequent, dass Guggenbühl die Schulentwicklung der letzten Jahre 
mit ihrer individualisierenden Lernpraxis, ihrer zunehmenden Orientierung auf 
Teamarbeit, den diskursiven Praktiken in Konfliktsituationen etc. als prekär für die 
männliche Archaik bezeichnet: "Die Schulen haben sich schleichend zu einem Biotop 
entwickelt, das den Bedürfnissen der Knaben kaum mehr gerecht wird" 
(Guggenbühl, 2001, S. 58). Und jetzt nennt er auch Ross und Reiterin des Problem- 
komplexes: diese Tendenz zur "Feminisierung der Pädagogik" erfahre eine proble- 
matische Verschärfung durch die zahlenmässige Übermacht der Lehrerinnen innerhalb 
des Gesamtlehrkörpers, so dass viele Knaben "ohne männliche Bezugsperson und 
Auseinandersetzung mit einer männlichen Psychologie (gemeint ist wohl: Psyche, 
genauer wäre wohl: Bezugsperson, erg. Ch. M.) aufwächst" (Guggenbühl, 2001, S.  
58). Etwaiger Kritik an seiner Welt- und Wesenssicht der Geschlechter tritt der Autor 
mit der üblichen Immunisierungsstrategie entgegen: "Natürlich kann man (gemeint ist 
-.wohl eher: frau, erg. Ch. M.) die geschlechtstypischen Bedürfnisse weiterhin 
negieren und hoffen, dass die Buben endlich die weiblichen Muster übernehmen" 
(Guggenbühl, 2001, S. 58). 
Worauf stützt der Autor eigentlich seine unhinterfragte Gewissheit männlicher und 
weiblicher Natur? Spiegelt seine Argumentationslogik die Höhe des aktuellen wissen- 
schaftlichen Geschlechterdiskurses? Zielt dieser unterstellte Diskurs der "Genderfi- 
xierung" im Bereich der Bildungs-, Sozialisations- und Schulforschung wie auch 
dessen Realisierung in der Schulpraxis realiter auf eine (bestenfalls: unbewusste) 
Manipulation der sich entwickelnden bzw. sich verfestigenden männlichen Identität - 
oder ein wenig polemisch gewendet: Geht es den Lehrpersonen, im Schuleingangs- 
und Pnmarstufenbereich in der Mehrheit Frauen, klammheimlich um den Sturz pa- 
triarchaler Hegemonie? 
Kurze Streiflichter über den Geschlechterdiskurs 
Der Prozess der "Ordnung der Geschlechter" vollzog sich über einen Zeitraum von 
der Aufklärung bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts: mit dem Aufkommen und 
Durchsetzen des naturwissenschaftlichen, sich selbst als objektiv und objektivierend 
verstehenden Paradigmas vollzog sich eine Neubestimmung des Geschlechterverhält- 
nisses. Gestützt auf populäre Schriften über die "eigentliche Bestiinmung des Wei- 
bes" und die Ergebnisse der sich etablierenden Anthropologie wurde die Frage der 
Geschlechterdifferenz aus dem gesellschaftlichen Kontext in die Natur verlagert. Auf 
der Suche nach der Wesensart und den Spezifika von Mann und Frau errang die Me- 
dizin - als Wissenschaft vom Menschen im allgemeinen und die Gynäkologie als 
Wissenschaft vom Weib im besonderen - Deutungshoheit (Honegger, 1991). Die 
Überzeugung, dass die "Polarisierung der ~eschlechtscharaktere" (Hausen, 1978) 
Ausdruck naturwüchsiger Eigenheiten von Frauen und Männern sei, somit die unter- 
schiedlichen Geschlechterrollen natürlich und damit legitim seien, beherrschten den 
Diskurs wie auch die (okzidentale) Alltagspraxis nahezu vollständig. Der im Zuge der 
Aufklärung aus der "göttlichen Ordnung" entlassene vernunftbegabte Mensch musste 
sich in der "gesellschaftlichen Ordnung" neu positionieren. Vollzog sich dieser Schritt 
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auf der alltagsweltlichen Ebene in der zunehmenden Trennung von Erwerbs- und 
Versorgungsökonomie, einer damit einhergehenden Veränderung der geschlech- 
terspezifischen Arbeitsteilung und geschlechterdifferenten Vergesellschaftungsformen 
(Beer, 1990), so steuerte die sich konstituierende Soziologie Deutungsangebote zu 
der Frage, wie gesellschaftliche Ordnung möglich sei, unter Einbeziehung des polaren 
Geschlechterverständnisses bei. Unter Rückgriff auf Biologie, Phrenologie und Ana- 
tomie wurden die Platzkarten innerhalb der Gesellschaft verteilt: fortan standen und 
stehen anscheinend bis heute Frauen für Statik (Familie), die Männer für Dynamik 
(Gesellschaft) wie bei dem "Gründervater" Auguste Comte (Comte, 1830-36), sind 
Frauen aufgrund ihrer natürlichen Konstitution für den Gefühlshaushalt, die 
Gemeinschaft, die Familie und die private Sphäre zuständig, während Männer sich als 
rationale, vernunftbegabte Wesen dem rauhen Wind der Öffentlichkeit, der Ge- 
sellschaft und der Politik aussetzen dürfen, wie dies bei nahezu allen europäischen 
Soziologen der ersten Generation - etwa dem Franzosen Ernil Durkheim (1893), dem 
Engländer Herbert Spencer (1873) oder dem Deutschen Ferdinand Tönnies (1887) - 
zu lesen ist. Dabei argumentierten die frühen Soziologen keineswegs alle mit solch 
misogynen Untertönen wie Auguste Comte, der das Weib "in einer Art fortgesetztem 
Kindheitszustand" gefangen sah (Comte, 1830-36, S. 415). Es finden auch Über- 
höhungen und Idealisierungen des Weiblichen statt. Entscheidend ist jedoch, dass 
unter Benutzung naturwissenschaftlicher Metaphern und biologischer Kenntnisse das 
Ungleichheitsverhältnis der Geschlechter in einer organischen bzw. organizistisch 
gedachten Gesellschaft legitimiert wird. 
Ausnahmslos? Nahezu durchgängig. Schon früh kennen wir mindestens zwei 
Ausnahmen: die vergleichsweise jüngere Französin Jenny P. d'H6ricourt (1809 - 
1875), die u.a. den Phrenologen, die die Vermessung der Schädelform mit Eigen- 
schaften der Psyche in einen kausalen Zusammenhang bringen wollten, die impliziten 
Anmassungen dieser Auffassung diskursiv um die Ohren haute (AmilHonegger, 
1998, S. 60ff.); wie auch die ältere Engländerin Harriet Martineau (1802 - 1876), die 
frühe soziologisch-ethnographische Feldstudien sich modernisierender Gesellschaften 
anstellte: Bereits 1837 analysierte die aus dem Gedächtnis der soziologischen 
Disziplin verdrängte Harriet Martineau das Geschlechterverhältnis als ein gesell- 
schaftlich konstituiertes Ungleichheitsverhältnis. In ihrer subtilen empirischen Ana- 
lyse der nordamerikanischen Gesellschaft verwies sie darauf, dass die immer wieder 
beigezogene Betonung der naturgemässen Besondemng der Frauen wissenschaftli- 
cher Überprüfung nicht standhalten könne: Wie kann, so ihre Überlegungen, die We- 
senhaftigkeit von Menschen in einem quasi Naturzustand fundiert überprüft werden, 
wenn diese immer zugleich auch Teil eines gesellschaftlichen Zusammenhangs sind. 
Sie interessierte sich demzufolge nicht weiter für die Frage, ob es genuin weibliche 
(die immer wieder behauptete Affektgebundenheit, Passivität, Schwäche) und genuin 
männliche Eigenschaften (das polare Gegenstück: Rationalität, Aktivität, Stärke) 
gebe. Weitaus relevanter erschien ihr die Frage, welche gesellschaftlichen Prozesse 
ausgemacht werden könnten, die dazu führen, dass Frauen in ihren inferioren gesell- 
schaftlichen Positionen gehalten werden. Ihr Fazit: Vor allem eine geschlechterspezifi- 
sche Sozialisation mit dem ihr eingeschriebenen heimlichen Lehrplan der Geschlech- 
tererziehung, der AusschIuss von Frauen aus dem Wissenschaftsbetrieb und ein aus- 
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geklügeltes System öffentlicher Repression im Falle der Abweichung aus den vorge- 
spurten Bahnen trage dafür Sorge, dass Frauen so sind, wie sie vorgeblich natur- 
wüchsig, wesenhaft seien (Martineau, 1837). Indem sie die Frage der Geschlechter- 
ungleichheit als eine gesellschaftliche stellt, das empirisch vorgefundene Ungleich- 
heitsverhältnis als Ergebnis des durchgesetzten Herrschaftsanspruchs der einen Hälfte 
der Gesellschaft über die andere benennt, das Problem einer wie auch immer gearteten 
Wesenhaftigkeit von Frauen und Männem lediglich als sekundäres in Betracht zieht, 
kann und muss sie als eine Vordenkerin des in den 1970er Jahren aufkommenden 
SedGender-Diskurses betrachtet werden. 
Den Kern dieses Diskurses, wesentlich angestossen durch Ann Oakley's (1972) 
Kritik an biologistischen Verkürzungen in den Sozialwissenschaften und Gayle Ru- 
bin's (1975) Analyse eines sexlgender-Systems in modernen Gesellschaften, stellt die 
analytische Unterscheidung zwischen biologischem Geschlecht (sex) und der gesell- 
schaftlichen und kulturellen Überformung des Geschlechts (Gender) dar: Es gibt kei- 
nen unvermeidbaren Zusammenhang zwischen anatomischen Differenzen und sozia- 
lem Handeln. Scheinbar geschlechtertypische Handlungsorientierungen oder Ver- 
haltensweisen sind zu verstehen als soziale 'Erfindungen', die durch Bezugnahme auf 
weibliche und männliche Körper scheinbar naturwüchsig sind, von diesen differenten 
Körpern jedoch nicht determiniert werden. In dieser Sichtweise ist die vielfach zitierte 
männliche Aggressivität bzw. Aggressionsbereitschaft ebenso das Ergebnis eines 
sozialen Konstruktionsprozesses wie die 'legendäre' weibliche Sanftmut. Die in den 
Folgejahren den Diskurs und die Wissenschaftspraxis innerhalb der feministischen 
Forschung beherrschende Kategorie war die des Gender: wie konstituiert sich irn 
historischen Prozess, in der kulturellen und sozialen Praxis 'Geschlechtlichkeit'? In 
welche Herrschafts- und Machtverhältnisse ist sie eingebunden? Wie ist das Ge- 
schlechterverhältnis in unterschiedlichen Gesellschaftsformationen ausgestaltet? 
Die feministische Kritik am sexlgender-System moderner Gesellschaften richtete 
sich gegen den biologischen Determinismus der Konzeptionierungen von Männlich- 
keit und Weiblichkeit. Sie zielte nicht auf eine Negierung von Differenzen per se oder 
auf eine Verwerfung der (sozialen) Tatsache, dass in allen Gesellschaften gender- 
arrangements bestehen, aufgrund derer zwischen Männern und Frauen unterschieden 
wird. Erwies sich die Analyse von 'Gender' für den wissenschaftlichen Diskurs wie 
auch für die politische Praxis als ausgesprochen produktiv, so blieben gleichwohl die 
"Tücken einer Kategorie" (HoneggerIArni, 2001) nicht lange verborgen. Anfang der 
1990er Jahre richtete sich das Augenmerk zunehmend auf den Aspekt des sedgender- 
Konzepts, der mit der Fokussierung auf das soziale und soziokulturelle Geschlecht 
nahezu vollständig übersehen worden war: auf den Körper (sex), auf dem die so- 
ziokulturellen Einschreibungen (gender) vorgenommen werden. Indem der Gender- 
Diskurs den Körper bzw. die Körperlichkeit nicht in die Analyse einbezog, ihm durch 
diese Nichtthematisierung implizit einen quasi 'naturhaften' Status zugestand, konnte 
die historische Dimension des 'natürlichen Körpers' nicht begriffen werden: Auch das 
Verständnis des Körpers, so Judith Butler's (1991) Kritik, ist immer schon sozial 
und kulturell vermittelt, insofern kann die Trennung von Sex und gender nicht Ianger 
aufrecht erhalten werden, körperliche Spezifika sind selbst als kulturspezifische 
Konstruktionen zu verstehen. Ein weiterer Kritikpunkt an dem Konzept von 
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SexIGender bezog sich auf dessen universalistische Tendenzen: Frauen (wie auch 
Manner) stellten an sich eine über Zeit und Raum hinweg homogene Gruppierung 
dar, die intern nicht über weitere soziale Merkmale (Klassenzugehörigkeit, ethnische 
Herkunft) differenziert seien. Die Dominanz des 'Genderregimes' bei der Begrün- 
dung sozialer Ungleichheiten thematisiere im Prinzip stets und ausschliesslich die 
asymmetrische bzw. antagonistische Beziehung zwischen den Geschlechtern, auf 
deren Basis geschlechterspezifische Handlungszumutungen und Funktionen sozial 
vermittelt zugewiesen werden (Scott, 2001). Eine Konsequenz der Kritik an dieser 
Gender-Vorstellung, die im Prinzip lediglich auf weisse Mittelschichtsfrauen der 
wohihabenden Länder zugeschnitten sei und damit Frauen anderer sozialer Aus- 
gangslagen ausgrenze, bestand in der Fokussierung auf die sozial differenten Inter- 
aktionszusammenhänge, in denen Geschlecht und Geschlechtlichkeit dargestellt und 
zugewiesen wird: Frauen und Männer sind nicht einfach per se Frauen oder Männer, 
sondern sie stellen sich mit ihrem Körper - mit der Sprache, der Gestik, der Bewe- 
gung - als solche in spezifischen sozialen Kontexten dar (West & Fenstermaker, 
1995). Mit der Abkehr von einer tendenziell hermetischen Vorstellung eines Frauen 
über Klassen-, Staats- und ethnische Grenzen hinweg verbindenden Geschlechter- 
Konzepts gelangen Fraktionierungen, Spaltungen, Machtverhältnisse zwischen 
Frauen, aber auch zwischen den Geschlechtern in den Blick. Nicht zuletzt der Bereich 
der "Männerforschung" konnte von diesem letzten Paradigmenwechsel profitieren. So 
rekonstruierte Robert W. Connell die gesellschaftliche Praxis einer Vielzahl von 
Männlichkeiten, die in der soziokulturellen Deutung jedoch nicht gleichwertig sind: 
der Typus "hegemonialer Männlichkeit", in dem sich die kulturelle Dominanz eines 
bestimmenden Deutungsmusters spiegelt, beherrscht die hierarchische Struktur höher 
und geringer bewerteter Männlichkeiten: abgewerteten Männlichkeiten wird weniger 
Männlichkeit, marginalisierte Männlichkeit oder Weiblichkeit zugeschrieben (Connell, 
1999). Über alle Differenzen unterscheidbarer Männlichkeiten hinaus gibt es jedoch 
auch Gemeinsamkeiten zwischen Männern wie z.B. gesellschaftliche Dominanz über 
Frauen oder ökonomische 'Überlegenheit1 (Tiilner & Kaltenecker, 1995). Hege- 
moniale Männlichkeit wird auf diese Weise als Orientierungsrahmen fassbar, auf den 
sich alle nicht-hegemonialen Männlichkeiten für die eigene soziale Verortung beziehen 
müssen (Meuser, 2000). 
In der relativ kurzen Zeitspanne von rund drei Jahrzehnten hat die feministische, 
sich selbst seit den 1990er Jahren auch im deutschsprachigen Raum als Gender-Stu- 
dien bezeichnende, Forschung eine fast schon unüberblickbare Fülle an empirischen 
Erträgen in allen kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen hervorgebracht 
(eine aktuelle Übersicht über Problem- und Fragestellungen unterschiedlicher Diszi- 
plinen bietet z.B. Braun & Stephan, 2000). Im folgenden wird lediglich ein Überblick 
über die dem Gender-Diskurs folgenden Ergebnisse im Bereich der Schulforschung 
gegeben. Auf Fragestellungen und Diskussionen der Bildungs- oder der Sozialisati- 
onsforschung kann aus Platzgründen nicht eingegangen werden. 
2. Entwicklungslinien der genderorientierten Schulforschung 
Angestossen durch Sputnik-Schock, "Bildungskatastrophe" (Picht) und die Frage 
nach der Realisierung von Chancengleichheit im Bildungswesen entstanden - in der 
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Bundesrepublik Deutschland - in den frühen 1960er Jahren empirische Untersuchun- 
gen zur Frage der Bildungsbeteiligung von Jungen und Mädchen unterschiedlicher 
sozialer Milieus, regionaler Kontexte und konfessioneller Einbindungen. Die Ergeb- 
nisse waren ebenso eindeutig wie alarmierend: Die Bildungsbenachteiligung von 
Mädchen, Heranwachsenden aus der Arbeiterklasse, ländlichen Regionen und ka- 
tholischer Konfessionszugehörigkeit war unübersehbar - und diese vier Merkmale 
liessen sich mühelos kumulieren: am unteren Ende der Zutrittsmöglichkeit zu höheren 
Bildungseinrichtungen stand das katholische Arbeitermädchen vom Land (Peisert, 
1967). Die Mehrzahl der Mädchen befand sich in den unteren Bildungsbereichen oder 
an Fachschulen, die zu "Frauenberufen" Ausbildungsgänge anboten (Pross, 1969). 
Die Universitäten erwiesen sich als Bildungseinrichtungen, zu denen Mitte der 1960er 
Jahre Arbeiterkinder und Mädchen in nur verschwindendem Masse Zugang hatten: 
nicht einmal jeder 10. aller Studierenden entstammte dem Arbeitermilieu, der Anteil 
der Studentinnen betrug rund 20% (Dahrendorf, 1965). Indem die ungleiche 
Bildungsbeteiligung auf unterschiedliche (individuelle) Präferenzen zurückgeführt 
wurde und nicht auf die Strukturen, die diese unterschiedliche Partizipation hervor- 
brachten, zielte die folgende Bildungsreform auf die Mobilisierung von "Bildungsre- 
serven" und nicht auf eine Veränderung der strukturell verankerten, ungleich verteil- 
ten Bildungschancen. Gleichwohl konnten auch Mädchen und junge Frauen von der 
langsam sich vollziehenden Öffnung der höheren Bildungsbereiche profitieren und 
entwickelten sich in den Folgejahren zu Akteurinnen einer Bildungs- und Hochschul- 
politik, die dezidiert die feministische Perspektive in Forschung und Politik einbrachte 
und einforderte (Metz-Göckel, 1996). 
Der thematische Ansatzpunkt in dieser ersten Phase der 'Genderorientierung' be- 
stand neben Fragen zur geschlechterspezifischen Sozialisation und Problemen der 
Rechtsgleichheit von Schülerinnen und Lehrerinnen vor allem in einer Wiederbele- 
bung der Koedukationsdebatte: Inwieweit behindert ein permanent koeduziert ge- 
führter Unterricht Mädchen in der Entwicklung eigener bzw. eigenständiger Lebens- 
entwürfe? Unterstützt der gemeinsame Unterricht von Knaben und Mädchen den 
"heimlichen Lehrplan der Geschlechtererziehung" (Kreienbaum, 1992)? Oder allge- 
meiner gefasst: Stellt die Einfühmng des koedukativen Unterrichts eine (weitere) 
Strategie zur Befestigung patriarchaler Strukturen dar? Zur Beantwortung entstand 
eine breite Palette empirischer Untersuchungen: Zugelassene Schulbücher und veröf- 
fentlichte Untemchtsmaterialien wurden nach den in ihnen enthaltenen Sexismen und 
Stereotypien analysiert (eine Übersicht findet sich z.B. bei Dick, 1986 oder Gross- 
mann, 1986); als Konsequenz hieraus wurden Diskussionen angestossen über die 
angemessene Darstellung der (historischen und aktuellen) Leistungen von Frauen 
(z.B. Bornes & Kuhn, 1986 oder Kaiser 1987); untersucht wurde - mit allerdings 
diametral verschiedenen Ergebnissen -, ob Absolventinnen seeduzierter Schulen in 
Bezug auf den Zugang zu naturwissenschaftlichen Fächem ein stabileres Selbstgefühl 
aufweisen als Schülerinnen koeduzierter Lemgruppen (Faulstich-Wieland & 
Horstkemper, 1995; Kauermann u.a. 1988), oder der Lehrerinnenberuf selbst und 
seine Einbindung in die hierarchische Schulstruktur gerieten in den Blick (Brehmer, 
1992; Lührig, 1990; Valtin u.a., 1985). Ein wichtiger weiterer Schritt innerhalb der 
genderorientierten Schulforschung bestand in der Untersuchung der Fragestellung, in 
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welchem Umfang Lehrerinnen mit ihren Handlungsorientierungen und 'professionel- 
len Strategien' im Schulalltag an der Reproduktion des ungleichen Geschlechtewer- 
hältnisses selbst beteiligt seien. Studien zum Interaktionsgeschehen im Klassenzim- 
mer wiesen selbst bei gendersensibilisierten Lehrerinnen eine ungleiche Aufmerksam- 
keitsverteilung zugunsten der Jungen nach (Enders-Dragässer & Fuchs, 1989; Frasch 
& Wagner, 1982). 
Zusammenfassend lasst sich für diese 1. Phase einer genderorientierten Schulfor- 
schung, die keinesfalls den "malestream" dieses Forschungszweiges widerspiegelt, 
festhalten, dass vielfältige, subtile Mechanismen zur Sicherung ungleicher Partizipa- 
tionsmöglichkeiten an Bildungsprozessen und zur Aufrechterhaltung eines asymme- 
trischen Geschlechtewerhältnisses auch in der Schulstube aufgedeckt wurden. Auf- 
gezeigt wurde der Zusammenhang zwischen diesen schulalltäglichen 'Schieflagen' 
und der Reproduktion der geschlechterspezifischen Ungleichheitsverhältnisse. 
Gleichwohl gerieten die Akteurinnen - Lehrerinnen wie auch Schülerinnen - innerhalb 
der Schulpraxis häufig eher als 'Opfer' denn als handlungsfähige Subjekte in den 
Blick. Oftmals unentschieden bzw. ambivalent zeigten sich die Untersuchungen ge- 
genüber der theoretischen Begründung der beobachtbaren geschlechterspezifischen 
Divergenzen: Ausgehend vom (normativen) Gleichheitspostulat schleppte sich immer 
wieder die Frage mit, wie Gleichheit in der Differenz herzustellen sei - worin sich die 
Differenz begründet, ob in soziokulturellen Zuschreibungsprozessen, also der ur- 
sprünglichen Konzeptionierung von Gender, oder in einem spezifisch "weiblichen 
Arbeitsvermögen" (Beck-Gernsheim & Ostner, 1978) wurde dabei nicht immer in der 
notwendigen Klarheit reflektiert. 
Der Paradigmenwechsel innerhalb des Gender-Diskurses - der Blickwechsel von 
der Erkenntnis, dass die soziokulturellen Zuschreibungen des Gender Ergebnis eines 
historischen und sozialen Konstruktionsprozesses sind, hin zu einer Fokussierung 
darauf, dass selbst das biologische Geschlecht sozial konstruiert ist - bereitete inner- 
halb der Schulforschung nicht von ungefähr einige Mühe: Die Diskurs-Ebene, relativ 
abgehoben von den Niederungen der alltäglichen (Schul)Praxis, stellte alsbald auch 
ein empirisches Problem dar. Im Schulalltag sitzen Mädchen und Jungen mit gesell- 
schaftlich vermittelten Handlungsorientierungen und Verhaltensweisen. Was spielt es 
da für professionelle Strategien noch für eine Rolle, ob ihre jeweilige Körperlichkeit 
ebenfalls 'sozial konstruiert' ist? Welche Forschungsfragen bieten sich jenseits histo- 
risch orientierter Projekte zum Verhältnis von 'Körper und Geschlecht' an? Mögli- 
cherweise anschlussfähige Projekte zum Verhältnis von 'Körper und (Unter- 
richts)Fach resp. Didaktik' stehen m.W. noch aus. Ohne auf die theoretisch induzier- 
ten Probleme der empirischen Umsetzung dieses (de)konstruktivistischen Ansatzes an 
dieser Stelle eingehen zu können oder sich mit seinen Implikationen kritisch ausein- 
ander zu setzen, ist festzuhalten, dass in Abgrenzung oder in der Folge zum 
(de)konstniktivistischen Ansatz neue genderorientierte Studien im Bereich der Schul- 
forschung entstanden. Die Kritik an den 'white, middle-class' zentrierten Gender- 
Konzeptionierungen eröffneten bzw. ermutigten den Blick auf die in der Schulpraxis 
virulenten Differenziemngen: z.B. die Problemstellung der Interdependenz von 
'Klasse, Geschlecht, Ethnie' und deren Wahrnehmung bzw. Umsetzung in profes- 
sionelle Strategien seitens der Lehrpersonen (Müller, 1998). Eher theoretisch entwor- 
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fen sind Publikationen zu aktuellen EinzeIfragen, die auf die Schwierigkeiten kultu- 
reller Hegemonie von geschlechtertypischen Deutungsmustern zurückgreifen (Wölfl, 
2001). Auf jeden Fall stehen diese und vergleichbare Arbeiten eher im Kontext des 
Professionalisierungs- als des Genderdiskurses. Ob dies für die Gender-Debatte von 
Schaden und für den Professionalisierungsdiskurs von Nutzen ist, ob hier die Mög- 
lichkeit des Brückenschlags erkannt und umgesetzt wird, wird sich erst noch weisen 
müssen. 
3. Eine Antwort auf das einleitend geschilderte Gender-KonfliMmana- 
gement 
Ich will die "Kriseninte~ention" h la Guggenbühl trotz ihrer Medienpräsenz nicht 
durch differenzierte Kritik aufwerten. Die einleitende Frage war, auf welchen Diskurs 
die theoretischen Annahmen dieses Konzepts abgestützt werden. Blicken wir in die 
lange Tradition der Forschung über Frauen, feministischen Beiträge bzw. die Gender 
Studien, so ist der Guggenbühi'sche Ansatz tief im 19. Jahrhundert verwurzelt. Nicht 
zu verhehlen ist, dass die "Soziobiologen" der 1970er Jahre bzw. die "Evolutions- 
psychologen" der Gegenwart auf die Konzepte der ehemals physischen, heute 
genetischen Vermessung zurückgreifen (Scott, 2001). Und dies mit dem gesamten 
naturwissenschaftlichen Dogma der Objektivität bzw. Objektivierbarkeit. Mögen das 
Organgewicht, die diversen Gliederlängen oder das Volumen der Körpersäfte 
zwischen den Geschlechtern noch so verschieden sein. Als Wissenschaftlerin darf 
dieser Befund, so er tatsächlich verifiziert werden kann, mich nicht von der Frage 
entheben, wie angesichts gestiegener gesellschaftlicher Komplexität mit der gleich- 
zeitigen Anwesenheit von Jungen und Mädchen unterschiedlicher sozialer Lagen und 
kultureller Einbindungen professionell umzugehen ist. Guggenbühls einfache, 
hermetisch-dichotome Weitsicht verspricht eine handhabbare Lösung. Vermutlich ist 
sie deshalb so relativ omnipräsent. Auf komplexe Herausfordemngen, wie sie der 
institutionelle pädagogische Alitag bereit stellt, mit simplen Lösungsstrategien zu 
antworten, heisst auch, die Fragen des professionellen Personals nicht ganz ernst zu 
nehmen, quasi ihnen Sand in die Augen zu streuen und im ferneren auf eine 'natur- 
wüchsige Lösung' der Problemstellung zu warten. Ganz so einfach ist es jedoch 
nicht, und ich hoffe, dass mit der fortschreitenden Professionalisierung des Lehrbe- 
rufs zunehmend Kriterien darüber entwickelt werden, welche Zumutungen als Ant- 
wort auf berufsspezifische Dilemmata umgehend zurückgewiesen werden. Spätestens 
seit Theodor W. Adorno haben wir ja auch ein anderes als das (pseudo)naturwissen- 
schaftliche Kriterium an der Hand: "Die fast unlösbare Aufgabe besteht darin, weder 
von der Macht der anderen, noch von der eigenen Ohnmacht sich dumm machen zu 
lassen" (Adorno, 1986, S. 67). 
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